
f 

•:r-:í D l ' ; 

1 • 

O JOGO DE FAZ-DE-CONTA, A ESTORIA E A PALAVRA 

ESCRITA - ALGUMAS DE SUAS INTERRELACÕES 

THEREZINHA VIEIRA 

Resumo 

O j o g o de fa z - d e - c o n t a e a estória vem sen­
do apontados p e l o s e s t u d i o s o s do comportamento i n 
f a n t i l como r e l e v a n t e s ã aprendizagem da l e i t u r a -
e s c r i t a , quer porque parecem e x i s t i r semelhanças 
e n t r e o simbolismo do jo g o e o da e s c r i t a , quer 
p e l a s características em comum que o r e l a t o de e£ 
tórias parece manter com o r e l a t o e s c r i t o . 

Além d i s s o , as pesquisas têm mostrado vários 
t i p o s de interrelações e n t r e o j o g o e a estória. 
Assim é que e x i s t e m indicações de que e s t a s duas 
a t i v i d a d e s se desenvolvem de forma e n t r e c r u z a d a -
o j o g o de fa z - d e - c o n t a como que apoia o des e n v o l ­
vimento da capacidade de r e l a t a r estórias em suas 
fases i n i c i a i s ; e x i s t e m a i n d a indicações de e f e i ­
t o s f a c i l i t a d o r e s da dramatização sobre a com­
preensão e recordação de estórias. 

Nosso o b j e t i v o a q u i é s i s t e m a t i z a r a c o n t r i ­
buição destes estudos na medida em que o r i e n t a m 
para a discussão de questões teóricas que i n t e r e s ^ 
sam ã compreensão do desenvolvimento i n f a n t i l e 
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crianças da f a i x a pré-escolar. 

Conhecer o mundo do fa z - d e - c o n t a e suas r e l a ­
ções com a r e a l i d a d e têm s i d o um d e s a f i o para vá­
r i o s e s t u d i o s o s do comportamento. M u i t o s p e s q u i s a ­
dores tem-se debruçado sobre suas p r i m e i r a s mani­
festações e, em r e s u l t a d o d este t r a b a l h o começam a 
s u r g i r indícios de como e s t e mundo vem a se e s t r u ­
t u r a r e em que medida as a t i v i d a d e s aí r e a l i z a d a s 
afetam aspectos do desenvolvimento i n f a n t i l . Um de 
t a i s aspectos parece ser a aprendizagem da l e i t u r a 
e s c r i t a . 

Recentemente, m u i t o também se tem i n v e s t i d o 
na compreensão de como crianças aprendem a l e r e 
e s c r e v e r , sobretudo depois das pesquisas de Emília 
F e r r e i r o as q u a i s mostram a l e i t u r a - e s c r i t a como 
uma aprendizagem c o n c e i t u a i que i m p l i c a , por sua 
vez, em relações do pensamento com a linguagem. 

Sendo assim, compreender as relações do jo g o 
e da estória - enquanto a t i v i d a d e s que e x p l i c i t a m 
o mundo do f a z - d e - c o n t a , com a aprendizagem da l e _ i 
t u r a - e s c r i t a ; e compreender as formas p e l a s q u a i s 
o j o g o e a estória se i n t e r l i g a m , pode ser de i n t e 
resse não só p e l a importância das questões de na t u 
r e z a teórica ou empírica, s u s c i t a d a s a p a r t i r daí, 
para uma p s i c o l o g i a do des e n v o l v i m e n t o , mas também 
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porque se t r a t a de um conhecimento que pode t e r im 
plicações práticas de grande alcance para a r e a l i ­
dade e d u c a c i o n a l b r a s i l e i r a . 

O r i e n t a d o s por t a i s p r e s s u p o s t o s procuramos, 
presentemente, d i s c o r r e r sobre algumas pesquisas 
que i n v e s t i g a m as relações e n t r e as a t i v i d a d e s c i ^ 
tadas e apontar os p r i n c i p a i s encaminhamentos que 
vêm sendo dados à discussão destas relações. 

o j o g o de fa z - d e - c o n t a tem s i d o v i s t o cano pro 
p i c i a n d o condições favoráveis ao desenvolvimento sob 
vários aspectos. Para P i a g e t (1968, 1971) p e r m i t e 
ã criança d i s p o r de um sistema de s i g n i f i c a n t e s 
construídos por e l a mesma a p a r t i r dos q u a i s a s s i ­
m i l a a r e a l i d a d e ao eu sem maiores esforços de aco 
modação às exigências dessa r e a l i d a d e . T r a t a - s e e s 
t e de um espaço i m p o r t a n t e ao equilíbrio a f e t i v o 
da criança. Necessitada de adaptar-se a um mundo 
que mal compreende a criança não consegue, na maio 
r i a das vezes, neste processo de adaptação, s a t i s ­
f a z e r adequadamente suas necessidades a f e t i v a s co-, 
mo o a d u l t o pode fazê-lo. Por i s t o mesmo é importan 
te que disponha de uma a t i v i d a d e onde possa d e f o r ­
mar a r e a l i d a d e para adequá-la aos seus d e s e j o s , 
i s t o é, transformá-la f i c t i c i a m e n t e . Os ganhos 
advindos do jogo de faz- d e - c o n t a para a criança são 
p o i s , para P i a g e t , sobretudo de ordem a f e t i v a . 

Singer (1973) e V i g o t s k y (1984), por o u t r o l a 
do, apontam para avanços c o g n i t i v o s p r o p i c i a d o s pe 
lo j o g o . 

Para Singer ( o p . c i t . ) o faz- d e - c o n t a p o s s i b i -
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l i t a à criança e x e r c i t a r - s e na produção de imagens ' 
e na codificação de experiências r e l a c i o n a d a s à t a l 
a t i v i d a d e . Desta forma o j o g o f a v o r e c e r i a s i t u a ­
ções de aprendizagem que dependessem de h a b i l i d a ­
des imagéticas e v e r b a i s . " " 

.-, • V i g o t s k y ( o p . c i t . ) r e l a c i o n a o jogo com desen 
v o l v i m e n t o s na área da linguagem. Ao usar um o b j e -
t o como se fosse o u t r o a criança separa, através 
do o b j e t o pivô, o campo do s i g n i f i c a d o do o b j e t o 
r e a l . I s t o é especialmente i m p o r t a n t e para a c r i a n 
ça que começa a desenvolver-se nesta espécie de j o 
go, porque, por e s t a ocasião a criança está também 
descobrindo que as c o i s a s têm um nome. Apesar des­
t a d e s c o b e r t a não t e r i a aprendido a inda a e s t r u t u ­
r a simbólica i n t e r n a da p a l a v r a , mas apenas a es­
t r u t u r a p a l a v r a - o b j e t o ( V i g o t s k y , 1979). O j o g o , pe 
l a s suas características, t e r i a condições de a j u ­
dar a criança a avançar neste processo. Operar com 
o s i g n i f i c a d o de c o i s a s , c o n t r i b u i r i a segundo esse 
a u t o r para o desenvolvimento do pensamento a b s t r a 

t o . 
Além d i s s o V i g o t s k y (1984) c o n s i d e r a o faz-de 

conta como uma situação onde o imaginário predomi­
na sobre as r e g r a s (de uso s o c i a l de o b j e t o s , do 
p a p e l ) . O desenvolvimento do jogo de faz-de-conta 
para o j o g o de r e g r a s v a i i n v e r t e r e s t a relação: 
as r e g r a s , no segundo caso, passam a predominar so 
bre o imaginário. A obediência às r e g r a s no j o g o , 
t o r n a r - s e - i a um d e s e j o , contrapondo-se a o u t r o s de 
se j o s da criança. Desta forma o jogo a u x i l i a no de 
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senvolvimento do a u t o - c o n t r o l e . ' -.T-'»!' 

Em síntese, V i g o t s k y (1984) c o n s i d e r a o j o g o 
como uma a t i v i d a d e que ajuda a criança a de s e n v o l ­
ver várias h a b i l i d a d e s que estão em formação as 
q u a i s , na ausência desta a j u d a , poderiam ser p r e j u 
d i c a d a s . _ - , ,, . , . .,. , 

Mas, para além do que f o i d i t o e x i s t e m suges­
tões de que o simbolismo do j o g o guarda semelhan­
ças com aquele que permeia a construção da l e i t u r a 
e s c r i t a de t a l forma que a experiência no p r i m e i r o 
se r e f l e t e sobre p r o g r e s sos na segunda ( V i g o t s k y , 
1984; P e l l e g r i n i , 1980), 

Por o u t r o l a d o , a aprendizagem da l e i t u r a - e s ­
c r i t a parece também ser f a c i l i t a d a p e l a l e i t u r a de 
estórias (Rego, 1988) e x i s t i n d o a i n d a indicações de 
que o r e l a t o de estórias apr e s e n t a características 
em comum como o r e l a t o e s c r i t o (Goes, Tunes e Ara­
gão, 1986) . 

A estória, por sua vez, tem s i d o i n v e s t i g a d a 
nas suas relações com o j o g o : os estudos indicam 
que o apoio no uso simulado de o b j e t o s s u p o r t a as 
p r i m e i r a s t e n t a t i v a s da criança de n a r r a r estórias 
(Rubin e Wolf, 1979; S c a r l e t t e Wolf, 1979), e que 
formas mais avançadas do f a z - d e - c o n t a como o j o g o 
sócio-dramático favorecem a capacidade de compreen 
der e r e c o n t a r estórias ( P e l l e g r i n i e Galda, 1982); 
S i l v e r n e o u t r o s , 1986). ; »o *'tvu,;,-vfbym 

As relações apontadas são t r a t a d a s a s e g u i r : 



. o simbolismo do jogo e o simbolismo da e s c r i t a 

• Detendo-se sobre a pré-história da linguagem 
e s c r i t a , V i g o t s k y (1984) r e s s a l t a , e n t r e o u t r a s cod^ 
sas, que o bri n q u e d o p o s s i b i l i t a a construção de 
um simbolismo de segunda ordem. 

A emergência desse simbolismo para V i g o t s k y 
( o p . c i t . ) d e c o r r e de algumas transformações que se 
processam no j o g o : a criança, de início, comunica, 
s i g n i f i c a a l g o através dos gestos que imprime ao 
o b j e t o pouco importando a semelhança e n t r e esse ob 
j e t o e o que está sendo r e p r e s e n t a d o . O que impor­
t a mesmo é que o o b j e t o p e r m i t a o g e s t o r e p r e s e n t a 
t i v o . Nesse processo a criança pode v i r a desco­
b r i r que o o b j e t o não só i n d i c a o u t r o mas pode tam 
bém substituí-lo. Diz V i g o t s k y que, se usamos, por 
exemplo, um l i v r o de capa escura como f l o r e s t a a 
criança pode reconhecer a cor escura do l i v r o como 
o elemento a p a r t i r do q u a l este l i v r o r e p r e s e n t a ­
r i a a f l o r e s t a . Um s i g n i f i c a d o novo atribuído ao 
o b j e t o , pode p o i s , f a z e r com que determinados as­
pectos venham a ser. destacados do o b j e t o e co n s t i ^ 
tuam-se como novos si g n o s com base nos q u a i s se r e 
toma a apreensão do mesmo. O exemplo que o a u t o r 
dá do uso de um relógio como farmácia e a s e g u i r 
como p a d a r i a pode ser a q u i e x p l o r a d o . Se o relógio 
r e p r e s e n t a a farmácia, os números r e p r e s e n t a r i a m 
os medicamentos; (e os p o n t e i r o s poderiam represen 
t a r um vendedor e um consumidor) . Menciona V i g o t s k y 
que quando se p r o c u r o u usar o relógio, em o u t r o mo 
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mento como p a d a r i a , a criança, empregando uma ca­
n e t a , d i v i d i u o relógio em duas p a r t e s , uma das 
q u a i s r e p r e s e n t a v a a farmácia e a o u t r a a p a d a r i a . 
Observa-se aí que o vínculo relógio-farmácia ga­
nhou uma c e r t a permanência e passou a independer do 
gest o r e p r e s e n t a t i v o . O s i g n i f i c a d o de farmácia 
f u n c i o n o u ainda como uma condição para a a t r i b u i ­
ção do s i g n i f i c a d o p a d a r i a . Segundo o a u t o r , o uso 
cont i n u a d o do o b j e t o com um mesmo s i g n i f i c a d o pode 
f a z e r com que o o b j e t o se t o r n e um s i g n o . Em ou­
t r a s p a l a v r a s , no jo g o o o b j e t o pode a d q u i r i r uma 
função de sig n o independente do g e s t o da criança. 
Neste p o n t o , o j o g o e s t a r i a f a c i l i t a n d o a c o n s t r u 
ção de um simbolismo de segunda ordem como também 
acontece na e s c r i t a : de início a p a l a v r a e s c r i t a re 
pre s e n t a a p a l a v r a f a l a d a (o que c a r a c t e r i z a um 
simbolismo de segunda ordem). Gradualmente a p a l a ­
v r a e s c r i t a passa a r e p r e s e n t a r d i r e t a m e n t e c o i s a s 
e relações e n t r e c o i s a s . 

Para V i g o t s k y ( o p . c i t . ) o domínio da e s c r i t a 
requer o desenvolvimento de funções complexas. Pa­
ra compreendê-lo precisaríamos compreender também 
a história do desenvolvimento dos signos da c r i a n ­
ça. Como o jo g o é uma a t i v i d a d e que p r o p i c i a a f o r 
mação de signos conforme demonstrado para o caso do 
simbolismo de segunda ordem, c o n c l u i - s e , a p a r t i r 
daí, que compreender o simbolismo do j o g o nos a j u ­
d a r i a a compreender melhor, também, como a criança 
se a p r o p r i a da linguagem e s c r i t a . 

A relevância do simbolismo do faz- d e - c o n t a pa 
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r a a l e i t u r a - e s c r i t a tem s i d o o b j e t o de i n t e r e s s e 
de investigações mais r e c e n t e s . Alguns estudos têm 
mostrado que a um b a i x o nível de desempenho no j o ­
go correspondem d i f i c u l d a d e s não só na a p r e n d i z a ­
gem em questão mas também em o u t r a s áreas académi­
cas que envolvem a manipulação de símbolos (a e s t e 
r e s p e i t o v e r I s e n b e r g e Jacob, 1983). 

Nesta l i n h a de t r a b a l h o cabe c i t a r P e l l e g r i ­
n i (1980). Esse a u t o r , i n v e s t i g a n d o j u n t o a c r i a n ­
ças pré-escolares como s u b - t i p o s de j o g o s , sexo e 
nível sócio-econômico afetavam medidas de desempe­
nho na linguagem e medidas de h a b i l i d a d e s p r e c u r s o 
ras da l e i t u r a - e s c r i t a v e r i f i c o u que apenas três 
níveis de j o g o - f u n c i o n a l , c o n s t r u t i v o e dramáti­
co se mostraram a l t a m e n t e c o r r e l a c i o n a d o s às medi­
das usadas. Destacou-se a i n d a , neste s e n t i d o o j o ­
go sócio-dramático. Para P e l l e g r i n i t a l j o g o propi^ 
c i o u melhores r e s u l t a d o s porque i m p l i c a em h a b i l i ­
dades mais próximas daquelas r e q u e r i d a s na l e i t u r a 
e s c r i t a . No j o g o , a criança separa o s i g n i f i c a n t e 
do s i g n i f i c a d o , manipulando s i g n i f i c a n t e s p a r a 
s i g n i f i c a r e s p i n g a r d a em fu n c i o n a m e n t o ) . Essa mani 
pulação é a essência do simbolismo e e x i g e , segun­
do o a u t o r , que a criança e s t e j a c o n s c i e n t e do p r o 
cesso p e l o q u a l d e f i n e e i n t e r p r e t a símbolos. A 
l e i t u r a - e s c r i t a , embora a p a r t i r de o u t r o t i p o de 
s i g n i f i c a n t e s r e q u e r , semelhantemente ao j o g o , que 
a criança a t r i b u a s i g n i f i c a d o s a formas arbitrá­
r i a s . No j o g o , a i n d a , os s i g n i f i c a d o s p r e c i s a m ser 
co m p a r t i l h a d o s p e l a s crianças de forma a se garan­

t i r a c o n t i n u i d a d e de uma b r i n c a d e i r a que se dá em 
grupo (quem assume o que, que o b j e t o s s i g n i f i c a m o 
que, e t c ) . Também na l e i t u r a - e s c r i t a os s i g n i f i c a 
dos p r e c i s a m ser c o m p a r t i l h a d o s para que a p a l a v r a 
e s c r i t a s e j a um veículo de comunicação. P e l l e g r i n i 
argumenta que o c o m p a r t i l h a r s i g n i f i c a d o s no jogo 
f a c i l i t a compreender e s t a exigência da p a l a v r a es­
c r i t a . 

De modo g e r a l , os estudos empíricos começam a 
f o r n e c e r algumas p i s t a s que reforçam as suposições 
de V i g o t s k y (1984) de que o j o g o f a v o r e c e desenvo_l 
vimentos simbólicos que repercutem, por sua vez, 
naqueles processos que subjazem à capacidade da 
criança para aprender a l e r e a e s c r e v e r . 

. O Relato de Estórias e a P a l a v r a E s c r i t a • 

Rego (1980) s a l i e n t a a importância de se l e r 
estórias para crianças da f a i x a pré-escolar em pr_i 
meiro l u g a r , porque a l i t e r a t u r a i n f a n t i l t r a t a de 
conteúdos que i n t e r e s s a m às crianças. Em segundo 
l u g a r porque pode-se v i r assim a d e s p e r t a r a a t e n ­
ção da criança para "as características sintático-
semânticas da língua e s c r i t a e para as relações 
e x i s t e n t e s e n t r e a forma linguística e a apresenta 
ção gráfica" ( O p . c i t . , p . 5 2 ) . 

Além d i s s o , d e i x a r que a criança i n v e n t e e s t o 
r i a s ou que as r e c o r t e quer após tê-las ou v i d o con 
t a r , ou depois que essas estórias foram l i d a s para 
e l a s parece também i m p o r t a r ã alfabetização, ape-
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sar das diferenças que e x i s t e m e n t r e a linguagem 
o r a l , apoiada em g e s t o s , mímica, entonações v a r i a ­
das e a linguagem e s c r i t a , necessariamente mais au 
tõnoma quanto a apoios o r i u n d o s da interação. I n t e 
r e s s a a q u i a sugestão de Goes, Tunes e Aragão (1986) 
de que as o r i g e n s da compreensão de mensagens v e i ­
c u ladas por " t e x t o s " no s e n t i d o de "produções l i n ­
guísticas que permitem a compreensão a p a r t i r da 
própria formulação v e r b a l e s t a r i a na formulação de 
r e l a t o s " ( o p . c i t . , p . 3 1 ) . • , f, r 

Comparando a produção de crianças não a l f a b e ­
t i z a d a s , do pré-primário em três condições d i f e r e n 
t e s - estória l i v r e , estória a p a r t i r de g r a v u r a e 
r e l a t o de caso, as a u t o r a s r e f e r i d a s o b t i v e r a m i n ­
dícios de que a estória l i v r e e r a a condição mais 
favorável ã construção de n a r r a t i v a s . Nesta c o n d i ­
ção as crianças tenderam menos ao diálogo com a en 
t r e v i s t a d o r a para se desempenharem da t a r e f a , usa­
ram menos termos v i s u a l i z a d o r e s como apoio (uso 
por exemplo, de termos "assim" seguido do gesto 
i l u s t r a t i v o ) e desenvolveram n a r r a t i v a s mais com­
p l e x a s considerando-se e s t a complexidade com base 
em c a t e g o r i a s que i d e n t i f i c a v a m níveis d i f e r e n t e s 
de articulação de eventos. Na condição de estória 
l i v r e as crianças usaram também mais frequentemen­
t e r e c u r s o s enriquecedores do relato-diálogos en­
t r e personagens, monólogos e explicitação de i n t e n 
ções v e l a d a s , s u b j a c e n t e s às ações dos mesmos. De-
preende-se desses r e s u l t a d o s que o r e l a t o p r o d u z i ­
do p e l a s crianças sob a condição de estória l i v r e 
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f o i aquele que atendeu mais de p e r t o às exigências 
de um r e l a t o e s c r i t o . 

P a r t i n d o do p r e s s u p o s t o de que na f a i x a e s t u ­
dada as crianças não d i s p o r i a m ainda de estraté­
g i a s s u f i c i e n t e s v i n c u l a d a s à f a l a i n t e r n a para 
construírem a n a r r a t i v a de forma independente de 
apoios s i t u a c i o n a i s , as a u t o r a s desse estudo suge­
rem que a condição de estória l i v r e s e r i a e s p e c i a l 
mente i m p o r t a n t e para a criança porque l h e fo r n e c e 
r i a a ajuda necessária para desenvolver uma cap a c i 
dade que se e n c o n t r a numa zona de desenvolvimento 
p r o x i m a l ( V i g o t s k y , 1984). Destaque-se ainda a su­
gestão das a u t o r a s de que " o u v i r e r e c o n t a r estó­
r i a s é i m p o r t a n t e mas f o r m u l a r n a r r a t i v a s espontâ­
neas p r e c i s a ser i n c e n t i v a d o para que a criança co 
mece a i n c o r p o r a r modelos de t e x t o s e c r i a r sobre 
e l e s , obrigando-se à formulação de planos do d i s ­
c u r s o " ( O p . c i t . , p. 4 9 ) . 

Tendo já s a l i e n t a d o alguns aspectos pelos 
quais a estória contada p e l a criança se assemelha a 
r e l a t o s e s c r i t o s com base no estudo de Goes, Tunes 
e Aragão ( o p . c i t . ) vejamos, então agora, como a l i 
t e r a t u r a vem abordando a questão das relações en­
t r e o jogo de f a z - d e - c o n t a e a estória. 



E n l a c e s do jogo de faz-de-conta com a estória a 
p a r t i r de uma p e r s p e c t i v a e v o l u t i v a ^ ; 

A construção do mundo imaginário da estória 
v a i e x i g i r que a criança se desprenda do seu p r e ­
sente i m e d i a t o , o que a t i n g e a p a r t i r da função 
simbólica. op,-:,f. -,^,0'^^. fc». , ? fmit-.-r-;. •• -'orr^í. 

Antes da emergência d e s t a função a criança 
consegue p a r t i c i p a r apenas dos acontecimentos ã 
sua v o l t a . A c o n q u i s t a do símbolo p e r m i t e ã c r i a n ­
ça retomar no pr e s e n t e acontecimentos que se deram 
num passado próximo como o c o r r e na imitação d i f e r _ i 
da - a criança p r e s e n c i a uma determinada cena e é 
capaz de reproduzí-la depois de um i n t e r v a l o mais 
ou menos longo ( P i a g e t , 1971). 

O uso de um o b j e t o como se fosse o u t r o , no j o 
go, é também o u t r o i n d i c a d o r d e s t a nova capacida­
de da criança de t r a n s c e n d e r o seu ambiente imedia 
t o . T a l uso t r a d u z uma forma i n t e i r a m e n t e nova de 
relação com a r e a l i d a d e desde que a ação que a 
criança r e a l i z a não é mais d e f l a g r a d a p e l o s o b j e ­
t o s p e r ceptivamente p r e s e n t e s mas antes p e l a evoca 
ção de c o i s a s e situações ausentes ( C i g o t s k y , 1984). 
Desta forma, um t o c o pode ser usado como se fosse 
c a r r o , um pedaço de cano como se fosse t e l e f o n e , 
e t c . • .. , , 

Contudo, t r a n s c e n d e r o ambiente i m e d i a t o , r e -
portando-se ao que já passou, quer a p a r t i r de ge£ 
to s i m i t a t i v o s , quer a p a r t i r da p a l a v r a (como por 
exemplo quando a criança f a l a sobre c o i s a s que já 
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aconteceram), não b a s t a para a construção da esto 
r i a . A n a r r a t i v a de estória v a i i m p l i c a r também em 
que essa criança s e j a capaz de se r e f e r i r a aconte 
cimentos que poderiam v i r a s e r , a especulações f u 
t u r a s (Rubin e Wolf, 1979). 

Rubin e Wolf ( o p . c i t . ) a n a l i s a n d o o comporta­
mento de uma criança e n t r e um e três anos de idade 
em situações lúdicas espontâneas e especialmente 
d e l i n e a d a s com v i s t a s a se apreender t r a n s f o r m a ­
ções na n a r r a t i v a de estórias, já cosntatam, por 
v o l t a de um ano, alguns indícios de que a criança 
está a se a f a s t a r da r e a l i d a d e i m e d a i t a : em uma s_i 
tuação de alimentação a criança desenvolve um j o g o 
com o p a i através do q u a l , seguidamente, r e p e t e o 
gesto de v i r a r a cabeça para um l a d o e para o ou­
t r o ã aproximação da c o l h e r . Este comportamento se 
assemelha, do nosso ponto de v i s t a ã ritualização 
de esquemas conforme d e s c r i t o por P i a g e t (1971), 
prenúncio do símbolo lúdico. Rubin e Wolf s u s t e n ­
tam ainda que a construção de estórias requer da 
criança que p r o g r i d a quanto ã compreensão das ações 
e interações engendradas a p a r t i r de papéis so­
c i a i s , assim como quanto ã compreensão dos motivos 
e intenções que podem determiná-las. Estabelecem co 
mo ponto de p a r t i d a para o desenvolvimento desta 
compreensão a própria experiência da criança nas 
suas interações s o c i a i s . Relatam que e n t r e um ano 
e um ano e pouco a criança que observaram começou 
a d i s s o c i a r a ação, de seu agente, ou, p e r c e b i a já 
que a f i n a l i d a d e da ação p o d i a ser alcançada por 
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indivíduos d i f e r e n t e s . Por exemplo, querendo um 
o b j e t o f o r a do seu alcance a criança i n s i s t e p r i ­
m e i ro com um dos p a i s para pegá-lo para e l a . Não 

^ conseguindo, i n s i s t e com o o u t r o . P aralelamente a 
criança começa a se dar conta que muitas vezes as 
pessoas podem c o m p a r t i l h a r ações. Por exemplo, de-

, p o i s de se v e r a p l a u d i d a p e l o p a i quando faz uma 
. " g r a c i n h a " a criança se v o l t a para o b s e r v a r as r e a 
_ ções da mãe e de uma t i a (embora e s t i v e s s e de cos-
- t a s para e l a s ) . Não i d e n t i f i c a n d o a mesma reação 
j c o n s t a t a d a no p a i , observa suas faces olhando em 
seguida o r a para o p a i o r a para a mãe e a t i a . Os 
a u t o r e s também mencionam que com um ano a criança 

r não é capaz de se a l t e r n a r com o p a i num j o g o onde 
um p r o c u r a e o o u t r o se esconde (tampando o r o s t o 

£ com as mãos). Só em t o r n o de um ano e meio supera 
c e s t e t i p o de d i f i c u l d a d e , sendo capaz de pro c e d e r a 
, alternância em situações r e l a t i v a m e n t e s i m p l e s . 

Este conhecimento prático sobre as interações 
£ s o c i a i s tem que ser em seguida reconstruído no p i a 
g no simbólico e p r o j e t a d o no manuseio do o b j e t o de 
- forma a p e r m i t i r à criança dar um passo d e c i s i v o 
£ na construção da n a r r a t i v a de estórias: o uso de 
;-. um o b j e t o como s u j e i t o a t i v o (Rubin, Wolf, o p . c i t . ) . 

A l i t e r a t u r a sobre o j o g o de faz - d e - c o n t a nos 
£ i n f o r m a que usar um o b j e t o de forma a t i v a , como 
c a t o r , é uma c o n q u i s t a p o s t e r i o r , no faz-de-conta, a 
r usá-lo de forma p a s s i v a , como r e c i p i e n t e de suas 
; ações (Watson e F i s h e r , 1977). No uso p a s s i v o , um 
: bebé pode, por exemplo ser a l i m e n t a d o , ninado p e l a 
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criança-mãe sem que sejam r e p r e s e n t a d a s as reações 
do mesmo, ao passo que no uso a t i v o a criança faz 
um o b j e t o - a t o r a g i r sobre o seu meio, enquanto e l a 
própria se desloca da cena r e p r e s e n t a t i v a passando 
a c o n d u z i - l a como que de l o r a ( V i e i r a , 1985). Nes­
t e último uso a criança abandona o p a p e l de a t o r e 
passa a atribuí-lo ao o b j e t o . 

Sobre o surgimento de papéis no j o g o de f a z -
de-conta cabe d e s t a c a r a q u i El l c o n i n (1984) para 
quem o j o g o p a r t i c i p a de uma e s t r u t u r a b i p o l a r m e n -
t e o r i e n t a d a . De um l a d o encontramos a substituição 
de o b j e t o s , de o u t r o , o p a p e l . Da substituição de 
o b j e t o s a criança p r o g r i d e no s e n t i d o o p o s t o , para 
a substituição de pessoas e para o p a p e l ] " * * * Para 
L e o n t i e v (1989), ã representação do p a p e l subjaz o • 
desenvolvimento da apreensão de um o u t r o g e n e r a l i ­
zado. Ou s e j a , quando a criança faz de c o n t a que 
d i r i g e um caminhão, o m o t o r i s t a não s e r i a um moto­
r i s t a específico, p a r t i c u l a r mas um m o t o r i s t a que 
s i n t e t i z a o conhecimento c o n s t r u t i v o p e l a criança 
sobre o assunto até aquele momento. 

Explorando como a criança e v o l u i na capacida­
de de l i d a r com a representação de papéis na n a r r a 
t i v a depois que já pode se a p o i a r nas ações e x i b i ­
das por o b j e t o s animados a t i v a m e n t e , Rubin e Wolf 
( o p . c i t . ) a s s i n a l a m que com um ano e meio, as ações 
da criança que acompanharam já e r a guiada p e l a con 
cepção das relações e n t r e o b j e t o s - a t o r e s . Mas, só 
no ano s e g u i n t e a diferenciação de papéis se c l a r i ; 
f i c o u . As personagens foram se tornando mais d i s -
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t i n t a s umas das o u t r a s e ganharam em v a r i e d a d e i n ­
t e r n a . E n t r e t a n t o , por e s t a ocasião, a complementa 
r i d a d e de papéis não estava ainda bem e s t a b e l e c i ­
da. Por exemplo, depois que a f i g u r a de um leão de 
brinquedo começa a ser v i s t a como agressora p e l a 
criança e s t a q u a l i d a d e do leão acaba por se t o r n a r 
tão f o r t e que não só obscurece o pape l da vítima 
(representado na f i g u r a de uma menina) como impede 
a criança de e x p a n d i r a percepção do leão para ne­
l a i n c l u i r vários planos de ações d i f e r e n t e s e n t r e 
s i , mas suscetíveis de p a r t i c i p a r e m conjuntamente 
da i d e n t i d a d e do leão. A criança dessa f a i x a não 
alcança a compreensão de que um leão pode ser s i ­
multaneamente agressor para o u t r o s a n i m a i s , e um 
p a i c a r i n h o s o para seus f i l h o s ; ou que possa ser 
um agressor em dado momento e em o u t r o mostrar-se 
solitário e a r r e p e n d i d o . 

De modo g e r a l os a u t o r e s mencionados a s s i n a ­
lam que a criança apresenta grandes progressos na 
direção da n a r r a t i v a de estórias de um a três anos 
- passa a usar o b j e t o s animados de forma a t i v a ; 
amplia seu conhecimento prático sobre os papéis so 
c i a i s até o nível simbólico compondo personagens 
d i f e r e n c i a d o s , independentes e i n t e r a t u a n t e s ; con­
cebe sequências de eventos dos q u a i s participõim e s 
t e s personagens. . ^ i ^ . 

Novas c o n q u i s t a s , no e n t a n t o , dos três aos 
s e i s anos vão ser necessárias para que a criança 
possa superar as limitações d e s t a f a s e em direção 
à construção de estórias. As contribuições de um 
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estudo r e a l i z a d o p or S c a r l e t t e Wolf (1979) a e s t e 
r e s p e i t o , merecem destaque. 

Para que a estória se t o r n e uma a t i v i d a d e i n ­
dependente do j o g o , segundo os a u t o r e s mencionados 
é p r e c i s o que a criança avance na sua capacidade 
de usar r e c u r s o s da linguagem em d e t r i m e n t o do apodo 
em o b j e t o s . E i s t o e s p e c i a l m e n te porque, apesar dos 
seus aspectos comuns, o jogo e a estória têm cada 
um características próprias a d i s t i n g u i - l o s um do 
o u t r o . O jogo é uma a t i v i d a d e flexível, f l u i d a . A 
criança pode e n t r a r e s a i r do jo g o quando bem en­
te n d e r . Ao mesmo tempo em que r e p r e s e n t a d i r i g i r 
um caminhão, pode p a r a r para c o n s e r t a r algum de f e i ^ 
t o do o b j e t o . 

De f a t o , se observarmos as crianças b r i n c a n d o 
podemos c o n s t a r que a criança pode s a i r do pape l 
de a t o r , ou do p a p e l de quem d i r i g e a cena r e p r e ­
s e n t a t i v a (no caso de r e p r e s e n t a r a p a r t i r de o b j e 
t o s a t o r e s ) para p a r t i c i p a r da a t i v i d a d e de o u t r a 
maneira (consertando o b j e t o s , e x p l o r a n d o - o s , cons­
t r u i n d o , e t c . ) e r e t o r n a r aos papéis a n t e r i o r e s sem 
prejuízo para o j o g o . Assim, o r a se d i r i g e ao o b j e 
t o na sua i d e n t i d a d e fictícia, o r a se d i r i g e ao 
o b j e t o r e a l . Além d i s s o , embora o ge s t o representa^ 
t i v o da criança comunique, t a n t o que podemos com­
preendê-lo se o observamos, a criança, neste momen 
t o não tem compromisso com um espectador e x t e r n o 
ao j o g o . 

Os episódios do j o g o , por sua vez, não p r e c i ­
sam ser s i s t e m a t i c a m e n t e encadeados ( S c a r l e t t e 
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Wolf, o p . c i t . ) embora r e s p e i t e m a lógica das ações, 
i s t o é, sequências que decorrem necessariaimente 
umas das o u t r a s , como por exemplo acender p r i m e i ­
r o um c i g a r r o antes de fumá-lo ( E l k o n i n , 1984), nem 
a trama do j o g o pressupõe n i t i d a m e n t e começo e 
f i m . 

Já a estória supõe a audiência, p r e c i s a ser 
e s t r u t u r a d a de modo a que e s t a audiência apreenda 
a sequência de acontecimentos que a c o n s t i t u e m . 
As ações das personagens precisam ser d e r i v a d a s 
de acontecimentos prévios c o n t i d o s na n a r r a t i v a e 
não podem e s t a r sob o impulso do n a r r a d o r . As so­
luções para os problemas postos p e l a estória p r e ­
cisam ser d e r i v a d o s dos próprios eventos n a r r a ­
dos. Assim a criança deve se manter no pape l de 
n a r r a d o r e não se a l t e r n a r i n d i s c r i m i n a d a m e n t e nos 
papéis de n a r r a d o r e a t o r . As soluções para os pro 
blemas postos p e l a estória precisam ser de r i v a d a s 
dos eventos n a r r a d o s . O mundo da estória vem a 
ser, p o r t a n t o , mais autónomo e a u t o - s u f i c i e n t e r e 
l a t i v a m e n t e àquele do j o g o ( S c a r l e t t e Wolf, op. 
c i t . ) . 

D i s c u t i n d o a transição do imaginário no jogo 
para aquele da estória na f a i x a de três a s e i s 
anos, S c a r l e t t e Wolf ( o p . c i t . ) s a l i e n t a m que os 
l i m i t e s e n t r e os níveis prático e fictício das 
ações no j o g o definem-se mais claramente neste pe 
ríodo. Não que uma criança não s a i b a por exemplo, 
que um b o l o de pedra não pode ser comido. O que 
o c o r r e é que a criança t r a n s i t a mais livremente de 
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d e n t r o para f o r a do c o n t e x t o de f a z - d e - c o n t a e v i -
ce-versa de forma i n c l u s i v e a usar a metalinguagem 
para se r e f e r i r a c o i s a s que devem se processar no 
j o g o . Assim o j o g o v a i - s e tornando i n t e r n a m e n t e 
mais o r g a n i z a d o e a criança p r o g r i d e quanto às po£ 
s i b i l i d a d e s de c o m p a r t i l h a r o f a z - d e - c o n t a com os 
o u t r o s . 

Os progressos na organização i n t e r n a do j o g o 
repercutem na h a b i l i d a d e da criança de r e s o l v e r pro 
blemas postos p e l a estória por meios n a r r a t i v o s . 
Até então a criança i n t e r v i n h a d i r e t a m e n t e nas 
ações das personagens sem f a z e r com que a solução 
de um dado c o n f l i t o d e r i v a s s e d i r e t a m e n t e de t a i s 
ações. Por exemplo, d i a n t e de uma situação em que 
um e l e f a n t e rosa é r e j e i t a d o p e l o s o u t r o s b i c h o s 
devido ã sua c o r d i f e r e n t e , colocada para a c r i a n ­
ça no estudo ao q u a l vimos nos r e f e r i n d o , a c r i a n ­
ça mais nova posta-se d e f r o n t e ao e l e f a n t e e "olhos 
nos o l h o s " se propõe a ser sua amiga. Quando mais 
v e l h a a criança dá uma solução para o problema d i ­
retamente d e r i v a d a do modo de ser das personagens: 
simula uma conversa e n t r e os vários b i c h o s onde o 
e l e f a n t e f a z v e r aos o u t r o s que cada um d e l e s tem 
as suas p e c u l i a r i d a d e s t a i s como a d e l e e que es­
sas p e c u l i a r i d a d e s p r e c i s a m ser r e s p e i t a d a s (as di^ 
ferenças se anulam) de t a l modo que todos acabam 
se a c e i t a n d o uns aos o u t r o s . Neste caso a criança 
já se c o l o c a e x c l u s i v a m e n t e no p a p e l de n a r r a d o r 
não mais i n c u r s i o n a n d o p e l o p a p e l de a t o r como f a ­
z i a a n t e s . N a t u r a l m e n t e , e n t r e o p r i m e i r o e o se-
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gundo t i p o de soluções dadas, e x i s t e m aquelas i n ­
termediárias e que r e g i s t r a m os avanços da c r i a n ­
ça em direção a e s t a b i l i d a d e do papel de n a r r a d o r . 
A história v a i f i c a n d o assim mais cercada, mais i n 
ternamente o r g a n i z a d a e o mundo da estória ganha 
em autonomia. 

Os progressos na capacidade de c o m p a r t i l h a r 
o fa z - d e - c o n t a por sua vez, podem ser i d e n t i f i c a ­
dos na c r e s c e n t e capacidade da criança de usar a 
linguagem para i r além das ações r e a l i z a d a s com os 
o b j e t o s , e x p l i c i t a n d o , através da mesma intenções, 
sentimentos e pensamentos de sua personagem ( f a l a 
dramática) e para usar expressões t a i s como "Era 
uma vez..." "Vamos f a z e r de conta que..." e t c . d i ­
r i g i d a s ã audiência. T a i s expressões revelam a 
crianç se deslocando para f o r a dos l i m i t e s da e s t o 
r i a , de modo no e n t a n t o , a o r i e n t a r o r e l a t o para 
que a audiência melhor o compreenda. 

Ao que nos parece mudanças desse t i p o i n d i c a m 
uma inversão na relação e n t r e a ação r e p r e s e n t a t i ­
va e a f a l a desde etapas mais p r i m i t i v a s até aque­
l a s mais avançadas, t a n t o no jogo de faz - d e - c o n t a 
como na construção de estórias: de início o s i g n i ­
f i c a d o é construído sobretudo a p a r t i r de ações e 
a f a l a se ap r e s e n t a como mero acompanhante. Grada­
t i v a m e n t e , no e n t a n t o , a f a l a v a i ganhando prece­
dência sobre o gesto r e p r e s e n t a t i v o até que a c r i a n 
ça p r a t i c a m e n t e dispensa o apoio em o b j e t o s , o que 
deve e s t a r r e l a c i o n a d o com progressos na relação 
pensamento-linguagem. Paradoxalmente, no j o g o , a 
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criança mais v e l h a parece p r e f e r i r o b j e t o s de cará 
t e r mais i m i t a t i v o . Supomos que n e s t e caso os o b j e 
t o s p a r t i c i p e m do j o g o da criança, antes a título 
de ilustração da r e a l i d a d e no que a criança parece 
se t o r n a r cada vez mais e x i g e n t e . Segundo P i a g e t 
(1971), em verdade, no d e c o r r e r do desenvolvimen­
t o o jogo tende para a imitação do r e a l . 

Assim, dos três aos s e i s anos, período ao I o n 
go do q u a l a f a l a egocêntrica v a i se transformando 
em f a l a i n t e r n a (Vygots)ci, 1979) e, simultaneamen­
t e , o j o g o de f a z - d e - c o n t a tende a decrescer (Piaget, 
1971), a criança v a i sendo cada vez mais capaz de 
se u t i l i z a r da linguagem para desprender a estória 
da manipulação dos o b j e t o s e das ações co n c r e t a s 
com e l e s r e a l i z a d a s e v a i se fir m a n d o cada vez mais 
no p a p e l de n a r r a d o r para uma audiência d e f i n i d a . 
A consideração da audiência supõe, por sua vez, 
descentrações para o o u t r o e desenvolvimento na ca 
pacidade da criança de apreender o ponto de v i s t a 
a l h e i o . 

Tratamos a s e g u i r de um o u t r o grupo de e s t u ­
dos que a n a l i s a a dramatização enquanto r e c u r s o pa^ 
r a a compreensão e recordação de estórias. Í; i 



. Dramatização, compreensão e recordação de estó­
r i a s 

j Além de se i n v e s t i g a r as relações e n t r e j o g o 
e estória sob uma p e r s p e c t i v a e v o l u t i v a , algumas 
pesquisas vem também r e s s a l t a n d o a importância 
das dramatizações para compreensão e evocação de 
estórias. Nesta l i n h a de t r a b a l h o tem s i d o sugeri_ 
do que a reconstrução dramatizada de uma estória 
a j u d a r i a mais a criança a compreendê-la do que a 
sua simples reconstrução m e n t a l , seguida de a r r a n 
j o s de quadros i l u s t r a t i v o s da seqttência de even­
t o s . - T • ; -t i r 

e p n I n t e r e s s a d o s n e s t a problemática, P e l l e g r i n i e 
Galda (1982) i n v e s t i g a r e i m os e f e i t o s de det e r m i n a 
dos modos de reconstrução de estória sob sua com­
preensão j u n t o ã crianças da f a i x a pré-escolar e 
dos d o i s p r i m e i r o s anos e s c o l a r e s . Os modos de r e 
construção u t i l i z a d o s foraim, o j o g o sócio-dramâti 
CO, a discussão e o desenho. O desempenho das 
crianças pré-escolares e do p r i m e i r o ano f o i f a c i ^ 
l i t a d o , em p r i m e i r o l u g a r , p e l o j o g o , a s e g u i r pe 
l a discussão e só p o s t e r i o r m e n t e p e l o desenho. Não 
se observou diferenças e n t r e as três condições pa 
r a as crianças mais v e l h a s . De f a t o a discussão 
e x i g e da criança que se acomode a como seus pares 
concebem a estória, i s t o é, e x i g e descentrações e 
a assunção de novas p e r s p e c t i v a s . Essa exigência 
cresce quando, além d i s s o , se r e q u e r da criança 
que coordene as ações de seu p a p e l com as de ou-
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t r a s personagens. T a i s exigências devem t e r f a v o r e 
e i d o em e s p e c i a l o desempenho de crianças mais no­
vas por l h e s e s t i m u l a r h a b i l i d a d e s em desenvolvLmen 

rj Dois o u t r o s estudos conduzidos por S i l v e r n e 
o u t r o s (1986) vêm m o s t r a r que a,;draraatização, não 
só ajuda a compreensão de uma dada estória, jnas 
p r o p i c i a ã criança a o p o r t u n i d a d e de c o n s t r u i r es­
quemas mais genéricos que e x t r a p o l a m aquela que e£ 
tá sendo r e p r e s e n t a d a , para a j u d a r na jçyocação., de 
o u t r a s . Esses pesquisadores t r a b a l h a r a m com c r i a n ­
ças que frequentavam desde o j a r d i m ̂ de infância até 
as três p r i m e i r a s séries escolareS:e-is7n9?!9iqB I s - * 

O delineamento das pesquisas referidaís p r e v i a 
uma situação de pré-teste onde; &€t.;iia cpara as c r i a n 
ças estórias que deveriam r e l e m b r a r posteriormente 
no pós-teste, depois de terem passado ou por uma 
situação de jogo, ou por uma situação c o n t r o l e (con 
forme p a r t i c i p a s s e m do grupo e x p e r i m e n t a l ou con­
t r o l e ) . Na situação de j o g o e r a l i d a para a c r i a n ­
ça uma estória d i f e r e n t e daquela que l h e s e r i a co­
brada no pós-teste, sendo que as p r i m e i r a s , da s i -
cteuaçãp <ie;jogo, eram f a m i l i a r e s às crianças, e as 
s e g u i n t e s , não. Após ouvir, , a f - , f e i t u r a , f e i t a por seus 
p r o f e s s o r e s , as crianças passavam a digçutir-râ .es­
tória para representaria.-No-gçuBO c o n t r o i f , j a£,-^s 
crianças v o l t a v a m à r o t i n a e s c o l a r logo após-j^ , l e _ i 
t u r a . Num p r i m e i r o estudo, os p r o f e s s o r e s foram ins 
truídos para conduzirem a dramatização de forma f a 
c i l i t a d o r a , não d i r e t i v a , i s t o é^.^deixando a^repre 



sentação o .T^ais possível por conta das crianças, 
Em um segunde estudo manteve-se o mesmo delineamen 
t o mas v a r i c u - s e 1) as estratégias de intervenção 
dos p r o f e s s o r e s para se a v a l i a r os e f e i t o s de mo­
dos mais ou menos d i r e t i v o s de condução do jogo so 
bre o desempenho das crianças; 2) i n t r o d u z i u - s e a 
discussão também para o grupo c o n t r o l e ; 3) p r o c u -
rou-se i s o l a r ainda um possível e f e i t o da f a m i l i a ­
r i d a d e X não-familiaridade das estórias sobre o de 
sempenho das crianças. 
•" ' Os r e s u l t a d o s do estudo r e f e r i d o mostraram, de 
modo g e r a l , que as crianças da condição experimen­
t a l apresentaram melhor desempenho na t a r e f a do 
que aquelas submetidas a uma condição c o n t r o l e , 
e f e i t o s e s t e s mais específicos ãs crianças mais no 
vas. Mesmo com a introdução da discussão no grupo 
c o n t r o l e , o grupo e x p e r i m e n t a l c o n t i n u o u apresen­
tando melhores r e s u l t a d o s , de onde se segue que o 
f a t o r mais i m p o r t a n t e parece t e r s i d o mesmo a r e ­
construção a t i v a da estória. A maior ou menor d i r e 
t i v i d a d e do p r o f e s s o r só apresentou diferenças quan 
do combinada à maior ou menor f a m i l i a r i d a d e das es_ 
tórias dramatizadas - as crianças que ouv i r a m e s t o 
r i a s f a m i l i a r e s se saíram melhor na condição não 
d i r e t i v a ao passo que as crianças que ouviram e s t o 
r i a s não f a m i l i a r e s se saíram melhor na condição 
d i r e t i v a . 

Os r e s u l t a d o s o b t i d o s p o r S i l v e r n , e o u t r o s 
( o p . c i t . ) confirmam, de c e r t a forma, aqueles de 
P e l l e g r i n i e Galda (1982) na medida em que r e a f i r -
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mam a importância da a t i v i d a d e r e p r e s e n t a t i v a para 
a recordação de estórias (subentende-se aí a nece£ 
sidade de sua compreensão). Mas os a m p l i a , p o i s 
mostra que a reconstrução através da a t i v i d a d e r e ­
p r e s e n t a t i v a f a v o r e c e ã criança c o n s t r u i r esquemas 
que se g e n e r a l i z a m de uma situação para o u t r a . Além 
d i s s o o p r e s e n t e estudo é i n t e r e s s a n t e ainda por­
que sugere c a u t e l a quando se t r a t a de a v a l i a r os 
benefícios ou prejuízos do maior ou menor grau de 
intervenção do a d u l t o no j o g o das crianças. Aparen 
temente, a maior ou menor d i r e t i v i d a d e não é p o s i ­
t i v a ou n e g a t i v a em s i mesma, mas dependendo de co 
mo se combina a o u t r a s variáveis em jogo na s i t u a ­
ção. , 

f • . ' • • - •• • 'í. í r 
. Considerações f i n a i s L J' • 

Procuramos, ao longo d e s t a exposição ap o n t a r , 
com base na l i t e r a t u r a a r e s p e i t o , algumas r e l a ­
ções e n t r e o simbolismo do j o g o de faz-de-conta e 
aquele da e s c r i t a ; e n t r e o simbolismo do jogo e 
aquele da estória, além de d e s t a c a r alguns as­
pectos p e l o s q u a i s o r e l a t o de estórias se asseme­
l h a ao r e l a t o e s c r i t o . 

As sugestões, a p a r t i r dos estudos que apre­
sentamos são no s e n t i d o de que b r i n c a r de faz - d e -
conta a j u d a a criança a c o n s t r u i r estórias assim 
como d r a m a t i z a r estórias a j u d a a criança a com­
preendê-las melhor e também a o u t r a s d i f e r e n t e s . As 
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sugestões são ainda no s e n t i d o de que ambas as a t _ i 
v i d a d e s , o j o g o e a estória favorecem o processo 
de alfabetização. 

Sendo assim, c a b e r i a àqueles que l i d a m com 
crianças da f a i x a pré-escolar buscar subsídios pa­
ra u t i l i z a r com p r o v e i t o todo o p o t e n c i a l que es­
ta s a t i v i d a d e s oferecem para o desenvolvimento de 
h a b i l i d a d e s que estão em formação na criança, i s t o 
é, h a b i l i d a d e s que estão na zona de desenvolvimen­
t o p r o x i m a l ( V i g o t s k y , 1984) . 

Sob e s t a p e r s p e c t i v a seriam m u i t o p r o v e i t o s a s 
pesquisas que procurassem t r a n s p o r para a r e a l i d a ­
de da pré-escola, ou para a r e a l i d a d e do c o t i d i a n o 
de o u t r o s p r o f i s s i o n a i s que tr a b a l h a m com a c r i a n ­
ça d e s t a f a i x a , os conhecimentos já produzidos na 
área do jog o e da estória, o que e x i g i r i a a análi­
se de como a r e a l i d a d e r e f e r i d a pode absorver t a i s 
conhecimentos f r e n t e à solução de problemas concre 
tamente dados. 

1 i.-<'••' 'I ( 

O 
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